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RESUMEN: La diversidad cultural en la sociedad y en las aulas es 
una realidad patente que hay que tener en cuenta y no obviar. La 
investigación en el campo de las actitudes desarrolladas por parte 
de los agentes educativos se hace inexorablemente pertinente y 
necesaria para la construcción de una sociedad futura libre de con-
flictos innecesarios. En este estudio se han analizado las actitudes 
familiares mediante entrevista semiestructurada. Se realizó un análi-
sis cualitativo y cuantitativo, obteniendo el perfil sobre pensamiento 
en torno a la diversidad cultural de progenitores e hijos. El grado de 
concordancia de dichas actitudes queda reflejado en el análisis de 
los resultados, apreciando desconocimiento de grupos culturalmen-
te diversos, ventajas de enriquecimiento personal, convicción sobre 
la necesidad de integrar tanto a los estudiantes como a sus familias, 
preparación del profesorado y fomento de unas relaciones óptimas 
entre alumnos, docentes y familias. No obstante, existen divergen-
cias en la función de la escuela con relación a las conductas, creen-
cias, tradiciones y dificultades, y a la formación de los docentes para 
superarlas y para el tratamiento de la diversidad.
PALABRAS CLAVE: Actitudes; percepción; cultura escolar; 
integración educativa; grupos minoritarios; perfil del estudiante; 
perfil del profesor.
ABSTRACT: Cultural diversity in society and in the classroom is a 
reality to consider and not ignore. Research in this field and at-
titudes developed by educators inexorably become relevant and 
necessary for the construction of a future society free from un-
necessary conflicts. This study analyzes family attitudes through 
semi-structured interviews. A qualitative and quantitative analy-
sis resulted in appreciation of the profile of thinking about cul-
tural diversity. The degree of concordance of these attitudes is 
reflected in an analysis of the results, appreciating both a lack of 
awareness of culturally diverse groups, advantages of personal 
enrichment, and a conviction for the need for schools to integrate 
both students and their families, prepare teachers and foment 
optimal relationships between students, teachers and families. 
However, there are divergences in school function, in relation to 
behaviors, beliefs, traditions and difficulties, and in the teacher 
training to overcome these and the treatment of diversity.
KEYWORDS: Attitudes; perception; school culture; school 
integration; minority groups; student profile; teacher profile.
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INTRODUCCIÓN
Las actitudes tienen una trascendencia incuestio-
nable en la sociedad y su devenir. Parte de ellas se 
forjan y consolidan en la adolescencia. Pueden defi-
nirse como “una tendencia a actuar de una manera 
determinada que se expresa en la evaluación a favor 
o en contra hacia un objeto y que está condicionada 
por la incidencia de los elementos cognitivos, afecti-
vos y conductuales” (Arnau Sabatés y Montané Cap-
devila, 2010, p. 1584), tres elementos inseparables a 
la persona humana. La percepción complementa a la 
anterior, como determinantes de acción, siendo a su 
vez influida e influyente en la misma: actitud. Actitu-
des, percepción y educación resultan estrechamente 
vinculantes. En el centro educativo, las percepciones 
y actitudes de los agentes intervienen en la dinámica 
y proceder del mismo. Por ello se justifica su estudio 
como explicación y predisposición de la conducta, de 
tal arte que para contrarrestar/modificar esta hay que 
trabajar/modificar aquellas.
Las actitudes hacia la diversidad y su percepción no 
son una excepción, y han sido analizadas por diversos 
autores en beneficio de la escuela inclusiva (Álvarez, 
Castro, Campo Mon y Álvarez Martino, 2005; Barrena 
Blázquez, 2014; Hwang y Evans, 2011; Torres y Fernán-
dez Batanero, 2015). Adquieren una importancia capi-
tal, dada la proliferación de actitudes antisociales ina-
propiadas para la época actual en los albores del tercer 
milenio donde la diversidad es una creciente realidad 
consustancial a la sociedad globalizada en la que nos 
hallamos inmersos. Las aulas y los centros tampoco 
son una excepción, reflejo de la manifiesta diversidad 
sociocultural afortunadamente pero también de actitu-
des inadecuadas e incluso execrables, lamentablemen-
te. Las percepciones y actitudes ante la diversidad cul-
tural en las aulas y centros educativos marcan un estilo 
educativo y de configuración ciudadana. 
Su estudio goza de importancia propia, más en 
ciertas etapas educativas donde se atiende a adoles-
centes, puesto que el grupo de iguales y la identidad 
social están marcados por los compañeros de clase 
(Goenechea Permisán, 2014), y para ciertos colec-
tivos, principalmente profesorado y otros agentes 
educativos. Con buen criterio se han analizado cómo 
son las actitudes, percepciones y expectativas de fa-
milias de culturas minoritarias, en un intento de mar-
car diferencias (Etxeberria, Intxausti y Joaristi, 2013; 
Garreta Bochaca, 2008; Hernández Prados, Gomariz 
Vicente, Parra Martínez y García Sanz, 2016; Santana 
Vega, Feliciano García y Jiménez Llamos, 2016; Santos 
Rego y Lorenzo Moledo, 2009; Santos Rego, Lorenzo 
Moledo y Priegue Caamaño, 2011). En paralelo, se 
han indagado actitudes y percepciones del alumnado 
perteneciente a esas culturas, con tintes diferenciales 
(Buendía Eisman, Expósito López, Aguadez Ramírez 
y Sánchez Núñez, 2015; Leiva Olivencia, 2013; Ruiz 
Román y Merino Mata, 2009). Y por último, la coin-
cidencia de estas actitudes, expectativas y percepcio-
nes entre familias y profesorado (Intxausti, Etxeberria 
y Joaristi, 2014) e incluso, con menor profusión, la de 
familias, alumnos y profesores (Aguado, Ballesteros, 
Malik y Sánchez, 2003). No obstante, todos los estu-
dios referidos han sido realizados sobre la población 
de culturas minoritarias. 
Con fundamento en todo lo anterior, el estudio que 
se presenta a continuación se ha trazado como objeti-
vo dibujar el perfil perceptivo-actitudinal de alumnado 
y progenitores de culturas mayoritarias que conviven 
con otras culturas minoritarias ante la diversidad de 
estas últimas, a la par que valorar la sintonía/concor-
dancia entre tales patrones paterno-filiales, valorando 
la influencia de los mayores en las actitudes ante la 
diversidad de sus menores, e identificando posibles 
desviaciones de las actitudes pro-sociales que serán 
formuladas como necesidades. Siendo esta la hipóte-
sis de partida, caso de verificarse tal influencia, para 
modificar las actitudes de los hijos se habría de tra-
bajar la de los progenitores a la par. Caso de refutar-
se, cabría reflexionar sobre tal circunstancia y sobre 
la génesis concreta de configuración perceptivo-acti-
tudinal del estudiantado. Esta es una de las hipótesis 
de investigación, en sentido figurativo, pues se trata 
de un estudio descriptivo. Se han estudiado en otros 
momentos los patrones actitudinales de los alumnos 
por un lado (Fernández Fernández, 2017), de sus pro-
fesores por otro (Fernández Fernández, Rodríguez 
Fuentes y Miñán Esigares, 2016) y de sus padres (Ro-
dríguez Fuentes, Fernández Fernández y Miñán Espi-
gares, 2016), así como la incidencia de los profesores 
en sus alumnos, restando por escudriñar la influencia 
de padres en sus hijos, que se contempla en esta oca-
sión, para completarse el deseado completo triángulo 
de desarrollo actitudinal (Rodríguez Fuentes, 2017).
METODOLOGÍA
Se ha optado por un diseño transversal de investi-
gación por estudio de casos, en concreto dos estudios 
de casos: alumnado y sus familias, de tres institutos 
diferentes de la provincia de Granada, en cuanto a ta-
maño, localización, tipo de profesores, alumnos y fa-
milias, etc. con los que se ha podido trabajar estrecha-
mente y que han ofrecido una imagen completa y re-
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presentativa del fenómeno estudiado. Estos institutos 
han sido los siguientes: Alonso Cano (del municipio 
de Dúrcal del extrarradio de la capital, con un tamaño 
grande), Francisco Ayala (de tamaño intermedio, de 
Granada capital) y Montes Orientales (centro peque-
ño del municipio de Iznalloz, zona rural del norte de la 
provincia). La localización y naturaleza distintas garan-
tizan la representatividad provincial. 
Los participantes, tanto alumnado como familia-
res, fueron seleccionados minuciosamente teniendo 
en cuenta los consejos al respecto que nos ofrece la 
bibliografía sobre el estudio de casos (Stake, 2015). 
Así fueron entrevistados un total de 22 familias con 
variedad de ocupaciones y estudios y 62 alumnos 
pertenecientes a la etapa final de Enseñanza Secun-
daria Obligatoria (ESO) y a la de Bachillerato. Con esta 
variedad de centros y contextos se pretende que la 
muestra sea representativa de la provincia e incluso 
poder extrapolarla a contextos y situaciones similares. 
La tabla 1 recoge las características de los sujetos de 
investigación.
La recogida de datos se realizó a través de una en-
trevista semiestructurada cuyo guion ha sido adap-
tado a cada caso concreto para poder descubrir los 
aspectos perceptivo-actitudinales más destacados de 
cada colectivo participante en la investigación. La en-
trevista consta de un total de 18 preguntas semiabier-
tas vinculadas directamente con la diversidad cultural, 
así como con el comportamiento o la actitud de fa-
milias y alumnado ante determinadas circunstancias 
y comportamientos, cuyos descriptores pueden leer-
se en la tabla 2 de resultados del apartado siguiente. 
El guion de preguntas se ha extraído de un sondeo a 
expertos, profesores y educadores sobre cuestiones 
cruciales que hay que escudriñar entre los progenito-
res y sus hijos en el ámbito de la escuela, sometidas a 
la validación de expertos investigadores del grupo de 
investigación ICE.
Posteriormente, en cuanto a análisis de datos por 
categorías y metacategorías, la información fielmen-
te transcrita se ha sometido a análisis de contenido 
en un primer momento, mediante agrupación de 
VARIABLE 
CASO DEL ALUMNADO CASOS DE LOS FAMILIARES
CATEGORÍAS Nº % CATEGORÍAS Nº %
EDAD
14 años 11 17.7 40 o menos 10 45.5
15 años 23 37.1 41 o más 12 54.5
16 años o más 28 45.2
SEXO
Hombre 32 51.6 Hombre 8 36.4
Mujer 30 48.4 Mujer 14 63.6
CURSO
3º E.S.O. 26 41.9 3º E.S.O. 5 22.7
4º E.S.O. 26 41.9 4º E.S.O. 7 31.8
Bachillerato 10 16.1 Bachillerato 10 45.5
CENTRO
Pequeño 26 41.9 IES Montes Orientales 11 50
Mediano 10 16.1 IES Francisco Ayala 6 27.3
Grande 26 41.9 IES Alonso Cano 5 22.7
ZONA
Rural 10 16.1 Rural 16 72.7
Urbana 52 83.9 Urbano 6 27.3
ESTUDIOS DE LAS FAMILIAS
Ninguno/ Primaria 12 54.5
ESO/ Bach. / FP 7 31.8
Universitarios 3 13.6
Tabla 1. Descripción de los casos: alumnado y familias
Fuente: elaboración propia.
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declaraciones previamente codificadas mediante un 
sistema de categorización elaborado a posteriori y 
debidamente validado por juicio de expertos y expe-
rimentación con algunas entrevistas-piloto, coinci-
dencia o concordancia sobre la que el coeficiente ka-
ppa de Cohen arrojó un alto valor de acuerdo (k=.87) 
unido a la máxima significación estadística (p=.00). En 
efecto, al no disponer de un modelo teórico previo 
para la identificación de categorías sobre actitudes 
hacia la diversidad (como sí se dispone en otros ca-
sos, como por ejemplo al identificar operaciones de 
lectura o escritura o trastornos del lenguaje, que sí 
han sido descritos, y por tanto procedería emplear 
una categorización apriorística, como por ejemplo las 
categorías “decodificación”, “comprensión” y “meta-
comprensión” lectoras), las categorías han sido deri-
vadas de las declaraciones de los participantes, asig-
nando códigos de letras a sus palabras, siendo luego 
recopiladas y agrupadas por coincidencia (categorías) 
y reducidas por afinidad temática (metacategorías), 
respetando siempre la textualidad de la declaración 
y la pertenencia al participante al que se le asignó en 
este caso un número. 
En segundo lugar, para combinar el análisis cualitati-
vo anterior con el cuantitativo, se han sometido a aná-
lisis estadísticos partiendo de las frecuencias obteni-
das en el análisis anterior, empleando estadísticos de 
tendencia central, porcentajes fundamentalmente, y 
el cálculo de pruebas de significación estadística como 
Chi cuadrado exacta (chi2), dado el tamaño distinto de 
las muestras de los casos y de correlación Spearman, 
dada la naturaleza de las mismas. Diferencias intraca-
sos, en primera instancia, como consecuencia de las 
variables independientes (edad, centro, población, 
curso, sexo, zona) e intercasos, en segunda instancia, 
entre el caso del alumnado y familiares, respecto de 
su componente perceptivo-actitudinal en torno a la 
diversidad. 
Se aúna de esta manera una metodología de corte 
eminentemente cualitativo con otra de corte cuantita-
tivo, en la línea de las tendencias metodológicas con-
temporáneas MMR (Mixed Methods Research) (Ca-
meron, 2011) que huyen de la vieja dicotomía estéril 
entre métodos cuantitativos versus cualitativos (Díaz 
López, 2014). Consiste, en suma, en un diseño trans-
versal de tipo no experimental, del tipo fundamental-
mente descriptivo, por cuanto persigue la descripción 
de las actitudes culturales de los participantes (pro-
genitores y descendientes), aunque con matices de 
contraste y correlacional, en tanto que contrasta y 
relaciona las actitudes de sendos grupos.
RESULTADOS
A continuación se recogen en la tabla 2 los datos 
globales agrupados por categorías en relación con las 
respuestas dadas por padres/madres e hijos. Apare-
cen, ubicadas tras la columna primera de metacatego-
rías, las categorías más frecuentes, en la segunda co-
lumna, con sus frecuencias de aparición y porcentajes 
de cada caso (progenitores y descendientes) así como 
la diferencia dentro de cada caso (intracaso) en fun-
ción de las variables independientes (curso, centro, 
edad, nivel de estudios, tamaño, sexo y zona) contem-
plando incluso el porcentaje de variables en las que 
existen diferencias, según la prueba del chi cuadrado 
(chi2). Por último, las últimas dos columnas contiene 
la diferencia entre un grupo y otro (progenitores-
descendientes) y cuando no existen diferencias sino 
que los datos aparecen relacionados en la última 
columna se muestra el coeficiente de correlación de 
Spearman (ρ) entre ambos grupos, junto con su nivel 
de significación estadística entre paréntesis (p-valor). 
Resultados sobre la pertinencia o las necesidades 
actitudinales identificadas
Con esta investigación se ha pretendido, en prime-
ra instancia, descubrir cuáles son las necesidades de 
familiares y sus hijos a partir de sus patrones percep-
tivo-actitudinales propios y disonancias entre ellos 
(tabla 3), desde el prisma y escenario intercultural 
característico de los centros educativos, en donde la 
diversidad cultural va ganando terreno hasta conver-
tirse en una evidencia consustancial y enriquecedora.
Priman, pues, como puede observarse, las necesi-
dades o actitudes mejorables. Ello responde a razones 
perceptivas y actitudinales paterno-filiales poco ade-
cuadas manifestadas en esta investigación. Suman el 
total del 33.3% de las contabilizadas en la información 
recogida sobre sus declaraciones, a las que cabe aña-
dir las de los casos exclusivos (tabla 3):
a) A los padres/madres otro el 26.7% de percepcio-
nes y actitudes poco adecuadas, lo que asciende al 
60%. Se trata de sus prejuicios sobre la tendencia a 
pensar en una conducta y rendimiento por debajo 
de lo normal de alumnos de culturas minoritarias.
b) Para el caso del alumnado, al 33.3% anterior cabe su-
mar otro 26.7%, lo que computa igualmente el 60%. 
Perciben poca formación por parte del profesorado 
para atender a la diversidad, y escasa relación entre 
las familias y los docentes. Dentro del aula, muestran 
la equivocada percepción de que la base es el aprendi-
zaje, por encima de otras dimensiones preliminares. 
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Metacategorías  ----   Categorías* Progenitores Descendientes Relación entre ellos
N % chi2 vbles N % chi2 vbles chi2 grupos ρ grupos
1. Origen grupos 
culturales
De la zona 13 59.1
Curso, Tama-
ño, Zona 
(50%)
35 57.4 Edad, sexo, 
curso, zona, 
Centro 
(100%)
1.00 1.00 (p=.01)Multiculturalidad 8 36.4 22 36.1
De etnia gitana 1 4.5 4 6.6
2. Información 
sobre esos 
grupos
Ninguno 9 45.9
NO
5 8.6
NO .04 -
Escaso y general 6 28.6 52 89.7
Medio 5 23.8 1 1.7
Bastante 1 4.8 0 0
3. Rendimiento, 
Conducta otros
Malos 7 36.8
Edad, Estudios 
(33.3%)
4 6.7 Edad, sexo, 
curso, zona, 
centro 
(100%)
.00 -Normales 10 52.6 24 40
Buenos 2 10.5 32 53.3
4. Relación 
intercultural
Malas 1 4.5
NO 
4 6.8
Edad, cur-
so, zona, 
centro 
(80%)
.74 .63 (p=.37)
Regulares 1 4.5 12 20.3
Normales 7 31.8 7 11.9
Buenas 13 59.1 36 61
5. Creencias y 
tradiciones en 
currículo
Sí 10 47.6
Sexo, Estudios 
(33.3%)
16 26.7
Edad, sexo, 
curso, cen-
tro (80%)
.02 -
Casos concretos 1 4.8 0 0
A veces 2 9.5 25 41.7
No 8 38.1 19 31.7
6. Problema 
atender alumnos
Ninguna 9 40.9
NO 
10 16.9
Tamaño, 
curso 
(40%)
.04 -Algunas 3 13.6 25 42.4
Sí 10 45.5 24 40.7
7. Ventajas 
interculturalidad
Colectivas 3 13.6
NO 
6 10
NO .88 1.00(p=.01)Otras culturas 18 81.8 50 83.3
Desventajas 1 4.5 4 6.7
8. Función 
escolar ante 
inter-culturalidad
Enseñanza 12 57.1
Edad (16.7%)
26 42 Edad, sexo, 
curso, 
zona, cen-
tro (100%)
.03 -Adaptación e inte-
gración
9 42.9 36  58
Tabla 2. Agrupación y tendencia de las respuestas categorizadas de alumnado y familias
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estos alumnos
Integración 8 38.1
NO 
35 57.4 Edad, sexo, 
curso, 
zona, cen-
tro (100%)
.03 -Respeto 8 38.1 0 0
Aprendizaje 5 23.8 26 42.6
10. Objetivo con 
sus familias
Participar 6 30
NO 
23 39
Edad, cur-
so, centro 
(60%)
.88
0.69 
(p=.01)Integración 14 70 29 49.2
Conocer centro 0 0 7 11.8
11. Formación 
docente
Experiencia 10 55.6
Sexo, Tamaño, 
Curso (50%)
21 35
NO .04 -Insuficiente 4 22.2 21 35
Regular 4 22.2 18 30
12. Contenido 
preparación 
docente 
adecuada
Formación 7 33.3
Edad (16.7%)
29 48.3
Edad, curso 
(40%)
.02 -
Conocer culturas 10 47.6 21 35
Atención 
padres-alumno
1 4.8 10 16.7
Ninguna 3 14.3 0 0
13. Participación 
familiar
Sin diferencias 9 65
Zona (16.7%)
33 78.6 Sexo, cur-
so, centro 
(60%)
.07
.65 
(p=.01)Con diferencias 7 25 8 19
No participan 4 10 1 2.4
14. Relación 
docentes-
familias
Buena 15 83.3
NO 
31 53.4 Edad,  cur-
so, centro 
(60%)
.03 -Ninguna 2 11.1 26 44.8
Escasa 1 5.6 1 1.7
15. Dificultad 
anterior
No 21 100
NO 
21 50
NO .04 -
Sí 0 0 21 50
16. Reslución 
problemas 
Diálogo 10 62.5
NO 
18 56.3
NO .09 .5 (p=.67)
Participación 3 18.8 0 15
Integración 1 6.3 13 25.6
Irresolubles 2 12.5 1 3.1
17. Tratamiento 
ante diversidad
Riqueza 4 19
Edad (16.7%)
21 37.5 Edad, sexo, 
curso, cen-
tro (80%) 
.02 -Integración 13 61.9 10 17.9
Aprendizaje 4 19 25 44.6
18. Énfasis…
Integración 4 44.4
NO 
1 11.1
NO .04 -
Igualdad 2 22.2 2 22.2
Prejuicios 2 22.2 1 11.1
Discriminación 1 11.1 5 55.6
TOTAL-DIFERENCIAS 44.4% 66.7% 61.1% 72.2%
* No se han computado aquellas respuestas nulas o indeterminadas, solo las válidas.
Fuente: elaboración propia.
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Evidentemente, también existen bondades en las 
percepciones y actitudes reflejadas en las declaracio-
nes de los participantes; no obstante, son menores 
que las anteriores. Comunes entre ambos colectivos, 
un 20%, la consideración autóctona y arraigada de 
individuos de otras culturas, las buenas relaciones 
interculturales y la conveniencia de la integración y 
participación como objetivo del sistema educativo. 
Bondades específicas de cada colectivo son:
a) Respecto de los padres/madres, la confianza en el 
profesorado y sus capacidades para atender a la di-
versidad, las buenas relaciones que se tienen con 
el profesorado y el valor de la integración, también 
como pilar básico dentro del aula. Se trata de otro 
20%, que sumado al anterior asciende al 40%.
b) Respecto del alumnado, la concepción de las bue-
nas conductas y del normal rendimiento de alum-
nos de culturas diferentes a la mayoritaria. 
Resultados sobre diferencias intracaso o patrones 
actitudinales
El cálculo de las diferencias (intracaso) dentro de 
cada colectivo (progenitores y descendientes) es de 
utilidad para apuntar o descartar la existencia de sen-
dos patrones colectivos consolidados en torno a sus 
percepciones y actitudes ante la diversidad cultural en 
las aulas, patrones que serán descritos y comparados 
en el siguiente apartado. Así, cuando prima la ausen-
cia de diferencias dentro del colectivo puede hablarse 
de un patrón unánime y consolidado; si, por el con-
trario, prevalecen las diferencias en varias variables 
independientes conjuntas de las consideradas supone 
la versatilidad e inconsistencia del patrón.
Con fundamento en los datos anteriores de la tabla 
2, puede anunciarse la existencia de un patrón per-
ceptivo-actitudinal común de progenitores sobre la 
diversidad cultural en las aulas y centros educativos. 
Prueba de ello es que más de la mitad de sus respues-
tas (66.7%) no evidencian diferencias intracaso signifi-
cativas. En el resto, donde sí existen diferencias signi-
ficativas, se deben principalmente a un solo factor de 
los seis posibles (22.2%): edad principalmente (6, 12 y 
17) y zona (13). Solo en dos ocasiones (11.1%) las va-
riables combinadas por pares determinan diferencias: 
edad y estudios (3) y estudios y sexo (5). Y en otras dos 
ocasiones (11.1%) son tres las variables conjuntas que 
diferencian las respuestas: centro, curso y zona (1) y 
centro, curso y sexo (11). De otra forma, la variable 
más determinante ha sido la edad, responsable de las 
diferencias en cuatro respuestas (3, 6, 12 y 17), es de-
cir, del 22.2% de las mismas. Aunque el porcentaje es 
relativamente bajo, más bajo aún resulta para el caso 
de las otras variables que justifican las divergencias en 
dos preguntas (11.1%) cada una: centro (1 y 11), curso 
(1 y 11), estudios (3 y 5), sexo (5 y 11) y zona (1 y 13). 
Por otro lado, el caso del alumnado es más am-
biguo, existen frecuentes declaraciones distintas y 
abundantes variables determinantes que amenazan 
la existencia de un único patrón. Solo en un 33,3% las 
Tabla 3. Resumen sobre patrones adecuados e inadecuados de ambos casos
PATRÓN Progenitores Descendientes 
Adecuados
Profesorado competente en este campo
Buena relación con docentes
Integración como objetivo de base del aula
Conducta de alumnos buena-normal
Rendimiento normal similar a los demás
Integración como objetivo de base de la escuela
Consideración autóctona de individuos de otras culturas (de la zona y no de fuera)
Relaciones entre el alumnado de distintas culturas concebidas como buenas, principalmente
Integración y participación como objetivos de base del sistema educativo ante la diversidad
Mejorables
Ventajas individuales (solo para los de culturas minoritarias) de la interculturalidad vs colectivas
Desconocen la diferente participación de las familias en centro, creyendo que es normal, igual que otras
Diálogo como vía para resolver problemas, a pesar de la insuficiencia de ella (formula muy básica)
No convencimiento ni apuesta por un currículo intercultural, con creencias/costumbres/hábitos de otras
Dificultades derivadas de la atención al alumnado de culturas minoritarias frente a las posibilidades
Información nula sobre otras culturas 
Conducta de alumnos normal-mala
Rendimiento bajo por debajo de los demás
Enseñanza como objetivo de base de la escuela
Información escasa sobre otras culturas
Profesorado no formado en este campo
Poca relación familias-docentes
Aprendizaje como objetivo de base del aula
Fuente: elaboración propia.
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diferencias no alcanzaron el grado de significatividad. 
Del resto de ellas, las diferencias se deben principal-
mente a todas las variables analizadas conjuntamente 
(22.2%): centro, curso, edad, sexo y zona (1, 3, 8 y 9); 
seguidas de cerca de las declaraciones influenciadas 
por cuatro variables a la vez (16.7%): centro, curso, 
edad y sexo (5 y 17) y centro, curso, edad y zona (4); 
con idéntica proporción que las respuestas diferen-
ciadas por tres variables: centro, curso y edad (10 y 
14) y centro, curso y sexo (13). Por último, un par de 
variables a la vez han determinado sendas cuestiones 
(11.1%): centro y curso (6) y curso y edad (12). De 
tal manera que las variables más determinantes han 
resultado ser el curso, en primer lugar (1, 3-6, 8-10, 
12-14 y 17), con un 66.7%, junto al centro (4-6, 8-10, 
13, 14 y 17) y la edad (1, 3-5, 8-10, 12, 14 y 17), con 
un 55.6%, respectivamente. A cierta distancia, con un 
38.9%, se sitúa la influencia de la variable sexo (1, 3, 5, 
8, 9, 13 y 17), y, por último, la zona (1, 3, 4, 8 y 9), con 
una 27.8% de influencia.
Contrastando las divergencias anteriores, se obser-
van apenas dos similitudes correspondientes: a) una 
con la relativa incidencia de la variable edad tanto de 
progenitores como de descendientes en sus respues-
tas, y b) otra con la escasa incidencia tanto de la varia-
ble sexo como de la zona en ambos colectivos. Hecha 
tal excepción, proliferan las divergencias entre sus di-
ferencias (figura 1): los progenitores muestran menor 
diversidad en sus respuestas (prevalece la categoría 
“sin diferencias” en dos de cada tres respuestas, es 
decir con un 66.7% de frecuencia) que sus hijos (en 
los que predomina las diferencias en “casi todas” o 
“todas” las variables independientes: 38.9%, que uni-
do al 27.8% de respuestas diferentes por dos o tres 
variables suman el 66.7%, es decir que difieren en dos 
de cada tres respuestas, proporción contraria al caso 
de padres/madres). Por último, cabe reseñar que el 
centro y el curso son variables de escasa influencia en 
los padres/madres a diferencias de los hijos donde se 
muestran determinantes.
Resultados sobre diferencias intercaso o sintonía 
entre progenitores-descendientes
Ahondando en el análisis comparativo de los casos 
anteriores se llega a la aproximación de la influencia 
de un patrón en el otro, naturalmente del patrón de 
padres/madres en sus hijos. De tal suerte que cuanto 
más coincidentes sean los mismos más intensa será 
esta capacidad de influencia. La hipótesis de partida 
es que ambos patrones sean altamente coincidentes, 
fiel reflejo de la determinación de la personalidad de 
los padres en los hijos. No obstante, tan solo resul-
tan no significativas las diferencias entre ellos en las 
dimensiones 1, 4, 7, 10 13 y 16, como se aprecia vi-
sualmente en el gráfico siguiente, lo que asciende al 
33.3% de las mismas (una de cada tres respuestas). 
Luego no puede confirmarse la influencia anterior, sal-
vo en las dimensiones señaladas (figura 2). 
Figura 1. Diferencias perceptivo-actitudinales sobre la diversidad cultural en las aulas
Fuente: elaboración propia.
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En dos de ellas, por tanto un total del 11.1%, puede 
afirmarse que todas las respuestas (1 y 7) registradas 
resultan casi idénticas, pues a la ausencia de diferen-
cias significativas (p>.05) se une la correlación positiva 
y absoluta (ρ=1): 
•	 El origen del alumnado de otras culturas es de 
la zona, es decir, lo consideran perteneciente al 
contexto y no desarraigado, según declaraciones 
de progenitores e hijos (59.1 y 57.4%, respec-
tivamente). Le siguen las aulas multiculturales, 
también en frecuencias similares (36.4 y 36.1, 
respectivamente). 
•	 Las ventajas de la interculturalidad son para 
la cultura minoritaria según padres/madres 
(81.8%) e hijos (83.3%), siendo el global de sus 
respuestas igualmente similares. Muy por deba-
jo se sitúan las ventajas colectivas (13.6 y 10%, 
respectivamente. Y casi como testimoniales 
aparecen las desventajas (4.5 y 6.7%, respecti-
vamente). Pese a la conveniencia de la ausencia 
de desventajas, no resulta del todo ajustado que 
las ventajas solo sean para los individuos de cul-
turas minoritarias, sino que más bien lo son para 
todos (colectivas).
En las otras cuatro en que no se apreciaron diferen-
cias significativas (4, 10, 13 y 16), esto es, el 22.2% del 
total, la correlación obtenida resultó media-alta: 
•	 Las relaciones interculturales entre alumnos son 
percibidas mayoritariamente como “buenas”, tanto 
para progenitores (59.1%) como para hijos (61%), 
seguidas de “normales” en el primer caso (31.8%) 
y solo regulares en el segundo (20.3%); resultan-
do las diferencias en su conjunto no significativas 
(p=.88), incluso ciertamente relacionadas (ρ=.63).
•	 Objetivo de la escuela respecto de las familias de 
culturas minoritarias ha de ser preferentemente 
“su integración” según declaraciones de padres/
madres (70%) y también de sus hijos (49.2%). “La 
participación” también alcanza valores considera-
bles en ambos casos (30 y 39%, respectivamente). 
Sus diferencias son insignificantes (p=.88) y su co-
rrelación media-alta (ρ=.69).
•	 No son conscientes ni las familias (65%) ni aun me-
nos los hijos (78.9%) de las posibles diferencias de 
participación escolar de otras familias de otras cul-
turas. Solo en torno al 20% percibe diferencias en 
la participación, y un porcentaje bajo (10 y 2.4%) 
constata que no participan. Las respuestas entre 
ambos colectivos no son significativamente dife-
rentes (p=.07) y su correlación normal (ρ=.65).
•	 Coinciden también padres (62.5%) e hijos (56.3%) 
en la manera de resolver problemas intercultu-
rales, a través del “diálogo” fundamentalmente, 
siendo las diferencias globales no significativas 
Figura 2. Patrones perceptivo-actitudinales coincidentes entre progenitores e hijos
Fuente: elaboración propia.
ARBOR Vol. 194-788, abril-junio 2018, a451. ISSN-L: 0210-1963 https://doi.org/10.3989/arbor.2018.788n2011
A
cti
tudes ante la diversidad cultural de progenitores y descendientes. Eficiencia de la influencia por su grado de confluencia
10
a451
(p=.09) aunque su correlación solo media (ρ=.5), 
lo cual se debe a que como segunda opción los pa-
dres/madres resaltan la “participación” (18.8%) y 
los hijos la “integración” (25.6%). Sorprende que 
un 12.5% de padres/madres indicó que eran “irre-
solubles” las dificultades, frente al 3.1% del alum-
nado que se decantó por esta respuesta.
Contrariamente, sí presentan diferencias significati-
vas, la mayoría de las respuestas restantes (66.7%) de 
padres/madres e hijos, como representa la figura 3 y 
se describe seguidamente:
•	 Los padres/madres declaran mayoritariamente dis-
poner de “ninguna información” sobre otras cultu-
ras (42.9%) junto a “escasa” (28.6%) mientras que la 
respuesta más frecuente del alumnado es “escasa 
y general” (89.7%). De esta y el resto de respuesta 
surgen las diferencias significativas (p=.04).
•	 Mientras que los padres/madres perciben que la 
conducta y el rendimiento del alumnado de otras 
culturas como “normal” (52.6%) con cierta ten-
dencia a “malos” (36.8%), los hijos los perciben 
“buenos” (53.3%) con tendencia a “normales” 
(40%); siendo por tanto sus diferencias significa-
tivas (p=.00).
•	 Acerca de las creencias y tradiciones no hay 
acuerdo: unas familias manifiestan mayoritaria-
mente que “sí han de ser tenidas en cuenta en 
el instituto” (47.6%), aunque con un porcentaje 
también nutrido que opina lo contrario (38.1%), 
o solo “a veces” o “casos concretos” (14.3%). Los 
alumnos son más críticos: “solo a veces” (41.7%) 
y “no” (31.7%) son las respuestas más representa-
tivas. En consecuencia, las diferencias entre ellos 
alcanzan el grado de significatividad de p=.02.
•	 Para las familias las dificultades derivadas de la 
atención educativa al alumnado de las diferentes 
culturas se polarizan entre “sí existen” (45.5%) 
y “ninguna” (40.9%). Nuevamente los hijos se 
muestran más críticos admitiendo que sí existen, 
bien “algunas” (42.4%), bien “bastantes” (40.7%). 
Sus diferencias resultan significativas (p=.04).
•	 Respecto de la función de la escuela en cuanto 
a la atención a los diferentes grupos cultura-
les, para las familias debe ser “la enseñanza” 
(57.1%), seguida de “la adaptación y la integra-
ción de todos” (42.9%). Para el alumnado los 
porcentajes se invierten: el 58.1% afirma que 
debe ser “integrarlos en el grupo de clase” fren-
Figura 3. Diferencias paterno-filiales en la percepción/actitud ante la diversidad cultural en las aulas
Fuente: elaboración propia.
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te al 41.9% que prima “la enseñanza”. Sus dife-
rencias son significativas (p=.03).
•	 El objetivo principal que hay que lograr con el alum-
nado de otras culturas diferentes a la mayoritaria 
debe ser “la formación en todos sus frentes para la 
integración” y “fomentar la tolerancia, el respecto y 
el no al racismo”, con idénticos porcentajes (38.1%), 
seguidos de “terminar el curso con la inclusión de 
todos” (23.8%). El alumnado divide sus opiniones 
al respecto entre “que se integren sin abandonar 
su cultura y sean uno más” (57.8%) y el aprendizaje 
básico de “escribir y hablar español” (42.6%). Las 
diferencias son significativas al 99.7%.
•	 La mayoría de las familias considera el profeso-
rado suficientemente formado para atender a 
los diferentes grupos culturales que conviven en 
sus aulas, debido a su “experiencia y estudios” 
(55.6%). El 44.4% considera lo contrario: “no” lo 
están o “solo regular”, a partes iguales. El alum-
nado se expresa de forma más crítica: solo el 35% 
lo percibe formado, mientras que el resto opina 
que “no” lo está. Por tanto, son significativas las 
divergencias (p=.04).
•	 En palabras de familiares deben ser formados 
para “conocer las distintas culturas, sus costum-
bres y hábitos” principalmente (47.6%) junto 
a su formación didáctica “propia de maestros” 
(33.3%). De nuevo, para el alumnado la tenden-
cia se invierte: formación docente y “aprender el 
idioma y otras lenguas” como prioridad, junto a 
“conocer y comprender las culturas que trabaja” 
(35%). El resto de respuestas de ambos colectivos 
son testimoniales y en su conjunto sus diferencias 
alcanzan la significatividad estadística (p=.02).
•	 La relación de profesorado y familias para estas 
es “buena y adecuada” en un excelso porcentaje 
(83.3%), mientras que según los descendientes es 
“buena” pero también inexistente, a partes simi-
lares (53.4 y 44.8%, respectivamente). Sus dife-
rencias son significativas (p=.03).
•	 Relacionado con lo anterior, las dificultades entre 
profesores y familiares son “nulas” para las familias 
en todos los casos (100%), mientras que la mitad 
del alumnado es consciente de dificultades y la otra 
mitad no; de tal manera que las divergencias entre 
ellos alcanzan el grado de significatividad de p=.04.
•	 Las familias declaran que el tratamiento que debe 
ofrecerse a la diversidad en las aulas es básica-
mente “la integración” (61.9%), y en menor me-
dida el “aprendizaje” y la “riqueza” en porcenta-
jes idénticos (19%). El alumnado apuesta por el 
“aprendizaje” junto a la “integración” (44.6% y 
37.5%, respectivamente), seguidos de lejos de 
“aprovechar la riqueza de la diversidad”, “apren-
diendo todos juntos, unos de otros” (17.9). Las 
diferencias paterno-filiales son significativas al 
99.8% (p=.02).
•	 Como conclusión final, los padres/madres resal-
tan “la integración” (44.4%), por encima de otras 
respuestas, como “la igualdad” (22.2%) y “los pre-
juicios” (22.2%), mientras que los hijos introdu-
cen la “no discriminación entre unos y otros (los 
diferentes grupos culturales)” (55.6%) coincidien-
do en “la igualdad” (22.2%) pero no en otras. Se 
perpetúan las diferencias significativas entre sus 
respuestas (p=.04).
DISCUSIÓN DE RESULTADOS Y CONCLUSIONES
En definitiva, se puede aludir a la existencia de un 
patrón paterno perceptivo-actitudinal en torno a la 
diversidad cultural, dadas las escasas diferencias indi-
viduales intracaso, delimitado por los rasgos que con-
tiene el cuadro siguiente. Rasgos más o menos ade-
cuados, como también engloba, pero relativamente 
uniformes que dibujan un perfil concreto. Con menor 
contundencia cabe afirmar lo anterior para el caso 
del alumnado, la mayor variedad de percepciones y 
actitudes, detectada por la profusión de diferencias 
individuales dentro del colectivo, perfila un panorama 
más incierto sobre la forma de concebir del alumnado 
a sus compañeros pertenecientes a otras culturas. Tal 
ambigüedad conforma un patrón débil o inexisten-
te. Sea débil o inexistente, lo cierto es que no pare-
ce que exista una influencia considerable del patrón 
paterno en el filial, pues en este caso las diferencias 
significativas interindividuales de ambos colectivos o 
intercasos superan a las semejanzas y, aún más, a las 
que muestran una correlación intensa. Menor aún ha 
sido la confluencia detectada dentro del seno del aula 
entre docentes y discentes, según las investigaciones 
previas (Etxeberria, Karrera y Murua, 2010; Rodríguez 
Fuentes y Fernández Fernández, 2017).
Del balance global sobre pertinencia actitudinal, se 
desprende la necesidad de una actuación profunda 
de intervención ya que las necesidades mostradas en 
forma de deficiencias, prejuicios y desconocimiento 
derivan en acciones, inacciones y expectativas con-
traproducentes para el devenir escolar de alumnos 
de culturas minoritarias, no siendo estos directamen-
te responsables desde esta perspectiva. Se hacen 
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precisas intervenciones coordinadas desde varios 
frentes como pueden ser las aulas interculturales de 
convivencia o adaptación lingüística de los centros, el 
claustro de profesores, las escuelas de padres, las aso-
ciaciones de madres y padres de alumnos (AMPAS). 
E incluso acciones coordinadas en determinados ex-
tremos como los planes directores puestos en marcha 
desde las subdelegaciones del gobierno en coordina-
ción con las Delegaciones Territoriales de Educación, 
en donde además de formación e información se im-
pulsen cambios de concienciación y comportamenta-
les del alumnado (actuaciones extrínsecas), así como 
otras (intrínsecas) encaminadas a mejorar la didáctica 
del aula y de los centros interculturales. Ello pasa im-
prescindiblemente por considerar no solo los agentes 
externos del acto didáctico sino por contar con fami-
liares y alumnado, para ir moldeando y configurando 
sus actitudes, cubriendo la triangulación precisa que 
reclama la educación intercultural (Aguado, Balleste-
ros, Malik y Sánchez, 2003). Sírvase para ello desde 
charlas y jornadas de convivencia hasta programas de 
intervención específicos generados desde el claustro 
e incorporados al proyecto educativo del centro en el 
seno de las asociaciones de padres y madres.
En los mismos términos lo considera Torres Santo-
mé (2008), aunque los participantes de esta investi-
gación siguen vinculando la riqueza a los colectivos 
minoritarios, exclusivamente, y aún peor a las dificul-
tades derivadas de su atención en las aulas. Dificulta-
des que cuando son relacionales entienden que han 
de ser resueltas exclusivamente a través del diálogo 
y no con otras fórmulas, como el conocimiento cul-
tural, como garante de su comprensión y empatía, 
y ello a pesar de que resultan ínfimos los niveles de 
información declarados por los participantes de esta 
investigación sobre otras culturas ni las diferencias 
de implicación y participación en los centros, como 
otras investigaciones ponen de manifiesto (Aguado et 
al., 2003; Etxeberria Segastume e Intxausti Intxausti, 
2013; Franzé Mudanó, 2008; Garreta Bochaca, 2008, 
Hernández Prados et al., 2016; Intxausti et al., 2014; 
Leiva Olivencia y Escarbajal Frutos, 2011; Maiztegui 
Oñate e Ibarrola Armendariz, 2012; Santos Rego y Lo-
renzo Moledo, 2009; Santos et al., 2011), también del 
propio alumnado. Es decir, no son conscientes de la 
menor participación ni de la falta de capacitación para 
la misma, puesta de manifiesto en otras investigacio-
nes (Reparaz y Naval, 2014), a diferencia de las fami-
lias ni inmigrantes (Valdés Cuervo y Urías Murrieta, 
2011), a pesar de contar con la motivación e “interés 
manifiesto por las familias inmigrantes hacia la esco-
larización de sus hijos, que contribuye a despertar el 
sentimiento de pertenencia” (García Sanz, Hernández 
Prados, Parra Martínez y Gomariz Vicente, 2016, p. 
97). Además, no se desarrolla un currículo intercul-
tural que tenga en consideración las creencias y cos-
tumbres de grupos culturales minoritarios, como se 
ha puesto de manifiesto en la bibliografía especializa-
da (Torres Santomé, 2008), quizá porque los agentes 
educativos encargados de ello no están por la labor, al 
menos los progenitores y sus hijos, según los resulta-
dos obtenidos. 
Barrena Blázquez (2014) califica las actitudes gene-
rales del alumnado como contrarias a la integración, 
incluso de rechazo a la población de alumnado in-
migrante, que alcanza niveles preocupantes, condu-
cente a la expulsión del país de estos alumnos en la 
investigación por la amenaza de competencias para 
el acceso al mercado laboral, apostilla Calvo Buezas. 
Además se apuesta por la integración como objetivo 
escolar con ellos. En total otro 20%, que sumado al 
común de padres e hijos asciende al 40%. Y ello afecta 
al comportamiento y rendimiento escolares. Junto al 
comportamiento y rendimiento, se destaca en la pre-
sente la tradicional obsesión por la enseñanza como 
objetivo escolar básico, por encima de la integración y 
adaptación previas a la anterior. Ambas denotan qui-
zás lo que otras investigaciones han puesto de mani-
fiesto también sobre la necesidad de formación de los 
docentes, en otras obras reclamada por los propios 
docentes (Gómez Jarabo, 2015; Leiva Olivencia, 2008; 
Leiva Olivencia, 2010). Como consecuencia, las expec-
tativas menores, que también lo son para familiares 
de culturas minoritarias, según Ruiz Román y Merino 
Mata (2009) y Santana et al. (2016), se evidencian en 
la presente investigación. Intxausti et al. (2014) tam-
bién obtienen expectativas deficientes de padres y 
madres, aunque las del profesorado, concluyen, son 
aún peores. Las del profesorado han sido corrobora-
das por Moliner Miravet y Moliner García (2010) y Sa-
las et al. (2012), añadiendo Santos et al. (2011) que 
pueden variar según la procedencia cultural. Por su 
lado, Merino (2002) descubre como las malas expec-
tativas del resto de agentes cala en el autoconcepto 
y agresividad de alumnos de culturas diferentes a la 
dominante. 
Leiva Olivencia (2013) propone incrementar y op-
timizar las relaciones interpersonales en contextos 
interculturales, dadas las diferencias religiosas e idio-
máticas (Aguado et al., 2003). Goenechea Permisán 
(2014) no cree que sean problemas insalvables, mien-
tras que Gómez Jarabo (2015) alerta de que pueden 
desencadenarse no solo conflictos sino episodios 
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violentos, donde el alumnado inmigrante es sensi-
blemente vulnerable, más victima que acosador. Para 
el desarrollo de acciones como las anteriores, cabría 
reformular las deficiencias y carencias puestas de 
relieve en esta investigación, coincidentes con otras 
investigaciones que focalizan las propias culturas 
afectadas (minoritarias) en necesidades de formación 
de la comunidad escolar, en este caso del alumnado, 
pero también de sus familias, y no solo del profeso-
rado, como viene siendo común reclamar (Aguado et 
al., 2003; Swain, Nordness y Leader-Janssen, 2012; Ta-
ylor y Ringlaben, 2012) en función de sus programas 
de enseñanza (Kim, 2011). Para que sean totalmente 
adaptados al contexto concreto se hace indiscutible-
mente preciso el diagnóstico de las actitudes antes de 
la contribución a la mejora de las mismas hacia alum-
nado con necesidades específicas de apoyo educati-
vo (Ahmmed, Sharma y Deppeler, 2012; Avramidis, 
Bayliss y Burden, 2000; Avramidis y Norwich, 2002; 
Talou et al., 2010), puesto que, pese a la pretendida 
representatividad del estudio, otros contextos pue-
den presentar necesidades propias. El análisis del con-
traste entre unos contextos y otros, iniciado por in-
vestigaciones previas (Forlin, Sharma, Loreman, 2007) 
nos ofrece pistas de cómo se estimulan las actitudes 
precisamente y cómo se mejora la convergencia entre 
patrones actitudinales. Y todo ello ha de perpetuar-
se en el tiempo, puesto que el fenómeno indagado 
avanza a ritmos vertiginosos e inestimables. Y por su-
puesto, con variaciones de tipo metodológico, puesto 
que permiten enriquecer la descripción del objeto de 
estudio actitudinal, empleando otros diseños, otros 
instrumentos e incluso otros sistemas de categorías, 
incluso de contraste con las propuestas en el presente 
estudio. Se requiere caminar y perpetuar esta línea de 
investigación que, si bien se encuentra relativamente 
fértil en el caso de percepciones y actitudes de parti-
cipantes de las culturas minoritarias, no lo está tanto 
para otros participantes de la cultura mayoritaria, en 
los que se ha focalizado este estudio.
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